










Organic Structure of ‘Unit’ leading ‘Deep Learning’:





































































































































































































































































































































































































































































単元2 鑑賞 鑑賞 2.5
アイネ クライネ 
ナハトムジーク 
第1楽章
旋律の特徴を知覚し、雰囲気を
感受する。旋律の重なり方の違
いを知覚し、その違いが生み出
す効果を感受する。それらが生
み出すよさやおもしろさを中心
にして、楽曲についての自分な
りの意見を持つ。
単元3 表現（創作）
合奏
 
創作
1.5
3
リボンのおどり
（ラ バンバ）
リズムを選んで
アンサンブル
音色やリズムの異なる重なり方に
よる雰囲気の違いを感受する。意
図をもって重なり方を工夫する。
打楽器の音色を生かしたリズム
を選び、呼びかけとこたえ、く
り返し、音のかさなりを工夫し
てリズムアンサンブルをつくる。
（ア）音楽を特徴付けている要素
「旋律」「リズム」「音色」
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し、「呼びかけとこたえ」「反復（くり返し）」を用いて選んだリズムを構成して曲（4分の4拍子・
20小節）を創る活動を行った。なお、「深い学び」の観点においては、「①知識を相互に関連付け
てより深く理解する」「②情報を精査して考えを形成する」「④思いや考えを基に創造する」、これ
ら3点にあたる。
それぞれの活動においては、合奏以外は各々評価（活動における観察の他、歌唱・器楽はグ
ループ演奏あるいは個人演奏、鑑賞は感想文、創作は作品とその発表・プリント記述）を行った。
しかし本稿では、複数の「単元」のどの時点から「わかった」という理解の実感を児童がもち得た
のかを知るために、「1学期のふり返り」という児童へのアンケートによって得た回答の集計結果
を示す。なお、このアンケートは、1学期最後の授業にて第5学年児童全員を対象として実施し、
「あゆみ」（1学期の通知表）とは関係がないことを伝えてある。欠席者を除く79名が回答し、本
稿に回答結果を掲載することは当該小学校長の許可を得ている。
グラフ1～3は、〔共通事項〕の理解について、一番ぴったりするもの1つだけ選ぶ単一回答形
式によって得た結果を集計したものである。質問は、以下の通りである。「旋律やリズムの重
なり方には、いろいろな種類があることがわかってきたのは、どの学習をしているときでした
か？」（旋律の重なり方の種類への理解：グラフ1）、「『呼びかけとこたえ』ということがわかっ
てきたのは、どの学習をしているときでしたか？」（「呼びかけとこたえ」への理解：グラフ2）、
「『くり返し』ということがわかってきたのは、どの学習をしているときでしたか？」（「反復」へ
グラフ2：「呼びかけとこたえ」への理解 グラフ3：「反復」への理解
グラフ1：重なり方の種類への理解
①5年生になる
前からわかって
いた
29%
②「小さな約束」
7%
③「いつでもあの
海は」
14%
④「アイネ クラ
イネ・・・」
23%
⑤リズムアンサ
ンブル
23%
⑥まだよくわから
ない
4%
グラフ3：「反復」への理解
①5年生になる
前からわかって
いた
28%
②「小さな約束」
4%
③「いつでもあ
の海は」
19%
④「アイネ クラ
イネ・・・」
25%
⑤リズムアンサ
ンブル
19%
⑥まだよくわか
らない
5%
グラフ2：「呼びかけとこたえ」への理解
①5年生になる
前からわかって
いた
19%
②「小さな約束」
14%
③「いつでもあ
の海は」
34%
④「アイネ クラ
イネ・・・」
25%
⑤リズムアンサ
ンブル
3%
⑥まだよくわか
らない
5%
グラフ1：重なり方の種類への理解
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の理解：グラフ3）である。選択肢は、表5に示した教材名4つの他、「5年生になる前からわかっ
ていた」と「まだよくわからない」を含む6つである。選択肢に単元3で行った合奏「リボンのお
どり」を含めなかったのは、次に行った創作の前段階として筆者が位置づけ、取り扱った時間数
が少なかっただけではなく、筆者主導で「実験」を行った授業であったからである。
グラフ1の「重なり方の種類」という「音楽の縦と横の関係」の理解は、小学校高学年から重点
的に取り扱う事項であり、本単元において最も理解させたかった事項である。①「5年生になる
前からわかっていた」19％の他、48％の児童がを単元1の表現活動（②「小さな約束」③「いつで
もあの海は」）を、25％の児童が単元2の鑑賞活動（④「アイネクライネ」）を「わかってきた」時
期として選択した。この結果から、表現と鑑賞という複数の活動を通じて、73％の児童が「音楽
の縦と横の関係」を理解したと考えられる。そして、単元3の創作活動（⑤「リズムアンサンブ
ル」）を通じて3％の児童が理解し、最終的に95％の児童が「音楽の縦と横の関係」を理解してい
る。グラフ2の「呼びかけとこたえ」への理解、グラフ3の「くり返し」への理解は、4年生まで
にも扱った既習事項であり、「5年生になる前からわかっていた」がそれぞれ28％、29％と約3割
弱の児童の理解が定着していた。これらは双方とも単元1の表現活動においてさらに約2割の児
童（23％、21％）が理解し、単元2の鑑賞活動において、さらに約2割強の児童（25％、23％）が
理解し、単元3の創作活動において、約2割の児童（19％、23％）が理解したと考えられる。回答
が分散したのは、何となく感覚的にわかるという理解と、「呼びかけとこたえ」「くり返し」（＝
「反復」）を使ってリズムアンサンブルをつくるというような、「道具」として扱えるレベルに達す
る理解というように、児童の「わかる」というとらえ方が一様ではなかったいうことが推察され
る。これらグラフ1～3にて示されているように、音楽科としての「見方・考え方」の根底をなす
「音楽を形づくっている要素」3点について、複数の活動を通じて大多数の児童（約95％）の理解
が得られている。しかしその一方で、一定数の児童（約5％）の理解を導くことができなかった
ことは今後の課題であり、6年生終了までには理解を導く必要がある。
グラフ4は、5年生から本格的に扱う「音楽の縦と横の関係」への理解に特化し、3つの単元を
通じての理解度の進展を知るために設定した問い（折れ線グラフ）と、グラフ1を棒グラフにし
て重ねて示したものである。グラフ1は、「旋律やリズムの重なり方には、いろいろな種類があ
ることがわかってきたのは、どの学習をしているときでしたか？」という知識への理解の起点を
明らかにするため、単一回答を求めた質問であった。折れ線で示したグラフは、「音（旋律やリ
ズム）の重なりについて、どの学
習がわかりやすかったですか？」
として、複数回答を求めたもので
ある。これは、知識が定着してく
るにしたがって「わかった」とい
う実感を児童が抱けることから、
「わかりやすい」という表現にし
て質問したものである。この質問
に対しては、6つの選択肢からの
複数回答を求めた。なお、この複
数回答の選択肢はグラフ1～3と グラフ4：「音楽の縦と横の関係」への理解の深まり
0
5
10
15
20
25
30
35
40
グラフ4：「音楽の縦と横の関係」への理解の深まり
重なり方の種類への理解 学習のわかりやすさ（複数回答）
180
同様であるが、複数を選択して回答しなかった児童もいる。回答総数は101であり、「まだよく
わからない」は回答数4であった。グラフ4では理解に至らなかったという選択肢を除いてある
が、「わかりやすさ」についての折れ線グラフと、グラフ1でも示した旋律の重なり方の種類への
理解についての棒グラフとの相関から考察していく。単元1（②「小さな約束」③「いつでもあの
海は」）における表現活動において、一定数の児童への知識への理解がなされていることは単一
回答における理解の起点（グラフ1）においても述べたが、棒グラフからも明らかである。しか
し、それは「わかりやすかった」という点においては約19％（15名）の児童しか選択していなかっ
たことから、知識への理解はなされているがまだ定着には至るほどの理解ではなかったと推察さ
れる。単元2（④「アイネクライネ」）における鑑賞活動では、「わかりやすかった」という質問に
対して約46％（36名）の児童が選択しており、単一回答における理解の起点（グラフ1）において
も先述のように25％の児童がこの単元を選択している。この点から、単元1（②「小さな約束」③
「いつでもあの海は」）において演奏を通じて獲得しつつあった知識は、単元2（④「アイネクライ
ネ」）において、客観的に聴くという活動を通じてかなり明確になったと推察される。単元3（⑤
リズムアンサンブル）においては、「わかりやすかった」とする児童が約47％（37名）に至ってい
る。創作活動は、楽曲を再現する演奏活動と比較して創意工夫の幅が広い分、より思考力を必要
として「探究」が深まる。その質の異なる「探究」の深まりにおいて、児童は試行錯誤して課題を
成し遂げようとするために難しいと感ずる場合が多いが、知識がある程度、定着していたことに
よって、「わかりやすかった」とする児童が約47％に至ったと考えられる。
これら単元を有機的に結び付けた大単元における学習活動によって、「①知識を相互に関連付け
てより深く理解する」、「②情報を精査して考えを形成する」、「④思いや考えを基に創造する」、こ
れらが導かれたかどうかは、個々の単元における評価を提示することが必要であろう。しかしそ
の一端が「1学期のふり返り」とした児童へのアンケートにおいて表出している。なお、〔 〕内の
文言は、意味を補うために筆者が書き足し、「 」は『 』に直した以外は児童の記述のままである。
「私は音楽づくりをとくにがんばりました。グループの中で、クリスマスというイメージに決
まりました。『クリスマスだと、すずが合うかな？』『金属楽器がもっとあるといいんじゃないか
な？』『トライアングル入れたら？』と、楽器を工夫しました。楽器が決まった後は、リズムを工
夫しました。すずは細かいリズムが良い、トライアングルは長くのびる音が分かるリズムがい
いと、楽器の良さがひきたつことができるリズムを3つ、それぞれ選びました。（後略）」
「音のかさなりや音のくり返しなどに気をつけて、他の〔グループの〕発表をききました。
〔創り出したい〕ふんいきに合うように音の組み合わせやがっきをえらびました。」
「リズムアンサンブルは、3人でイメージに一番近い楽器、リズム、そしてくり返し、よび
かけ合うところまで工夫して考えました。イメージ通りにできるように終わり方〔のリズム〕
をかえました。」
これらの児童の記述には、道具となった「知識」（音楽を特徴付けている要素：「音色」「リズ
ム」）を素材として、「音の重なり」「呼びかけとこたえ」「反復」といった音楽の仕組みを用いて音
を音楽に構成する「探究」が行われたことが表現されている。またその「探究」においては、目指
すイメージを表現するために創意工夫したことも表現されており、演奏や鑑賞の活動を通して得
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た「知覚」と「感受」の関係性、すなわち、「音色」「リズム」といった要素とその関連によって生
み出されている特定のイメージを、今度は創り出そうとしているのである。この点から、創作の
活動においては、楽曲のイメージを「感受」して分析する「探究」とは質の異なる「探究」がなさ
れたと考えるものである。そして、質の異なる「探究」によって、知識を得た時とは異なる「学
習者の外的世界と内的世界の二重の変化」が導かれたと考えるものである。
5　終わりに
本稿では、音楽科のカリキュラムにおける戦後から続く問題をあらためて整理し、音楽科とし
ての「深い学び」を導く「単元」構成について、西園や小島の論をもとにして、複数の異なる活動
を組み合わせて質の異なる「探究」を組織する意義を述べてきた。本稿においては、楽曲を演奏
したり鑑賞する活動を「知識」の獲得として位置づけたが、それは決して楽曲を用いた音楽教育
を否定したり軽んじているわけではない。楽曲を表現することや鑑賞することによって、楽曲そ
のものが有するよさを理屈抜きに子どもは感じ取っている。また、そのことは、実践の場にある
ものならば誰でも経験的に実感している。しかし、その「感受」が教師の主観のおしつけではな
く、「知覚」を基にして自分なりの考え方を子どもがもつことができるようにすることが、音楽
科としてなさねばならないことである。音楽科においては、未だに学校行事との関連から、楽
曲表現主義に陥っている実態があることが指摘されている 14。また、鑑賞と創作の指導について
は、その充実が求められてもいる 15。既に述べたように、年間授業数が限られた中で、どのよう
に知識を習得させ、それを使えるものとして定着させていくのかは、1時間ごとの授業の充実と
同時に、カリキュラムを構成する「単元」をどのように有機的に結び付けていくのかという、カ
リキュラムデザインの力量に負っている。
今回（2017年告示）の学習指導要領改訂においては、カリキュラム・マネジメントの重要性が
強調され、教科横断的な視点から教育内容を組織することも強調されている。それらが重要であ
ることに異論はない。しかしその一方、義務教育9年間、及び中等教育修了段階までの12年間の
系統性の把握がなされているのか、その点も同時に追求されなければならないだろう。現代的な
課題を念頭に、複数の教科カリキュラム及び教科以外のカリキュラムの内容とその実際に関心を
持ちながらも、1つの教科の義務教育9年間、あるいは中等教育全体まで含んだ12年間の系統性
や発展性を把握し、1時間の授業が義務教育9年間、あるいは中等教育全体までの12年間のどの
部分に位置づいているのかを理解し、実践を行うことが教科に特有の「見方・考え方」を培うた
めには必要である。大学における教員養成段階においても、授業を行う技術だけではなく、カリ
キュラム全体を把握するような視点を今まで以上に培っていく必要があるだろう。しかし、大学
における養成期間のみで、しかも実践経験が限定されている学生たちに、カリキュラム全体への
理解と把握を進めていくことは容易ではない。大学における養成期間中にしなくてはならないこ
ととできること、教師として実践の場に出ているからこそわかることとできること、これらの整
理と検討も行う必要がある。
本稿においては、音楽科における「深い学び」と単元構成とについて、考察してきたが、この
問題は他の教科においても同様であろう。この点から、カリキュラムに関する教師の力量形成の
実相を明らかにすることが今後の課題である。この場合、全員が専科である中学校・高等学校の
182
教師と全科を担う小学校教師との特徴や共通性、専門とする教科による特徴や共通性、これらを
考察することによって、カリキュラムについての力量形成に影響を与えている要因を明らかにし
ていくことを目指したい。また、教員養成期におけるカリキュラム概念の育成に関する課題もあ
る。筆者は、音楽科におけるカリキュラムの系統性への理解を図る学生への教育を、創作を中心
として行い始めたところである。これらカリキュラムにかかる課題については、機会をあらため
て報告していきたい。
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の認識様式によって初めて世界は十全に認識することができ、子どもの頭と心を調和あるものと
して育成できる」（日本音楽教育実践学会2010、p.16）。
9  日本学校音楽教育実践学会編（2017）『音楽教育実践学辞典』、音楽之友社、pp.18-19。
10   問1は、次の通りである。「問い1 《早春賦》が安曇野で誕生したのは何故だと思いますか。安曇
野の春や春を待つ人々の気持ちを考えてみましょう。」、小島編著（2015）、p.194。
11  田中（2015）において、子どもが演奏技能を考慮して創作することが「探究」の深まりを導いていた
ことが示されている。
12   示されていた17事例の中で、4時間扱いは1事例、5時間扱いは2事例、6時間扱いと7時間扱いは
それぞれ1事例ずつであった。その中でも小学校高学年～高等学校といった年間授業時数が少ない
学年を対象としたのは3事例であった。5時間扱いは中学3年生を対象として合唱を教材とした単
元であったが、7時間扱い（中学2年生対象）と6時間扱い（高等学校1年生対象）は、演奏して創作
する、楽器を創って創作するといった、2つの活動が組み合わされている提案であった。
13  2017年の新学習指導要領から、「問いと答え」は「呼びかけとこたえ」と示されるようになったため、
こちらの表記を用いている。しかし、その示す意味内容は同じものである。
  「深い学び」を導く「単元」の有機的な構成について   183
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14 例えば、小島編著（2015）、p.34。
15  例えば、国立教育政策研究所による学習指導要領実施状況調査結果に示されている。 
http://www.nier.go.jp/kaihatsu/shido_h24/01h24_25/05h24bunseki_ongaku.pdf 
（最終アクセス2018年9月1日）。
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